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ABSTRACT 

This booklet, in French, reviews the literature and 
of£ers guidelines to assist in the integration of students with 
behavioral disorders into mainstream settings and in the delivery o£ 
appropriate instructional services to these students. In Part 1, 
Robert A. Gable and Virginia K. Laycock o££er practical advice on how 
principals, other administrators, and program coordinators can 
facilitate the integration of students with behavioral disorders. 
Chapters cover: establishing guidelines for integration; skills 
needed >n regular classes; transition planning; cooperative planning; 
and enhancing the understanding of regular teachers. A conservative 
approach is proposed which stresses the matching of student 
capabilities with the setting's demands. In Part 2, Sharon A. Maroney 
and Carl R. Smith consider the teacher's responsibility to provide 
high-quality instruction, in chapters which address: teachers as 
advocates; evaluating student progress; generalizing skills; 
communicating clearly; preparing students for life outside the 
classroom; strategies that work; teaching responsibility to students; 
teaching social skills; and improving the quality of life. (Contains 
56 references.) (DB) 
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AVANT-PROPOS 



Le present ouvrage est divise en deux parties. Dans la premiere partie, redigee 
par Robert A. Gable et Virginia K. Laycocl<, les directions d'ecole, les gestiohnaires 
scolaires de meme que les responsabies des services de i'adaptation scolaire trou- 
veront piusieurs conseiis judicieux en vue de faciliter I'integration a I'enseigneinent 
ordinaire des ei^ves ayant des troubles de comportement. 

Dans la seconde partie, Sharon A. Maroney et Carl R. Smith nous expliquent 
comment les enseignants peuvent mieux aider ces eleves en 6tant au fait des 
developpements recents dans le domaine, en collaborant entre eux et en ameliorant 
leurs interventions educatives en classe. 
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Introduction 



Les valeurs et les principes educationnels qui favorisent I'integration sco- 
laire sont bien ancres dans notre societe. La decision de placer un eleve en difficulte 
dans une classe ordinaire repose generalement sur la compatibilite entre les 
exigences de la classe ordinaire et ses habiletes. Malheureusement, une correspon- 
dance adequate entre ces deux variables n'est pas toujours possible (Kauttman, 
McCullough et Saborine, 1984). II a 6te maintes fois prouve que certains eleves 
emettent des comportements qui les erapechent de pouvoir vraiment beneficier d'un 
enseignement en classe ordinaire (Braaten, Kauffman, Braaten, Polsgrove et Nelson, 
1988). 

Plus les troubles de comportement de I'eleve sont importants, plus il est 
difficile de lui enseigner dans un milieu dit « integre». Ainsi, pour certains eleves, on 
a constate un plus grand progres en classe speciale qu'en classe ordinaire (Kauffman 
et Pullen, 1989). Cela peut etre du au fait qu'il est plus probable, en classe speciale 
qu'en classe ordinaire, que I'enseignant adopte des methodes de modification du 
comportement dont I'efficacite a ete eprouvee (Kauffman et Pullen, 1989). Les 
besoins de certains eleves qui presentent des troubles de comportement sont tels 
que le temps, les competences et les efforts requis en classe ordinaire pour y repon- 
dre empechent I'enseignant d'aider adequatement plusieurs d'entre eux (Braaten et 
autres, 1988). Ainsi, pour un certain nombre de ces jeunes, I'efficacite d'une inte- 
gration en classe ordinaire demeure aleatoire (Muscott, 1988). 

Nous sommes d'accord avec la philosophie de I'integration scolaire, mais 
nous emettons I'hypothese que les eleves en difficulte d'adaptation et d'apprentis- 
sage ne constituent pas un groupe homogene, dont chacun des membres peut etre 
considere de la meme maniere en ce qui a trait a I'integration a I'enseignement 
ordinaire. De plus, plusieurs des eleves ayant des troubles de comportement, qui 
recevaient auparavant leurs services educatifs dans des milieux specialises situes a 
I'exterieur de la commission scolaire, sont maintenant de nouveau a I'ecole ordinaire, 
que ce soit en classe spixiale ou en classe-ressource. Bien que les eleves ayant des 
troubles de comportement, handicapes par une deficience intellectuelle legere ou 
vivant des difficult6s d'apprentissage aient beaucoup en commun, c'est chez ceux 
presentant des troubles de comportement qu'on observe le plus souvent des com- 
portements d'opposition ou des conduites agressives. 

Beaucoup de facteurs semblent indiquer qu'il faut considerer I'enseigne- 
ment aux eleves ayant des troubles de comportement comme un champ particulier 
d'intervention. Nous devons conserver pour ces eleves une gamme complete de 
services, allant de I'integration complete en classe ordinaire jusqu'au maintien en 
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classe ou en ecole specialisee, types de regroupement qui ont souvent montr6 leur 
efficacit6 pour venir en aide a certains eleves ayant des troubles de comportement 
(Kauffman et Pullen, 1989). Nous devons ameliorer les pratiques act'ielles, tout en 
nous gardant de choisir des solutions trop simples qui causeraient un tort irreparable 
a certains eleves en leur refusant I'acces a certains services specialises. C'est en 
gardant ces preoccupations a I'esprit que nous allons revoir les divers aspects de 
I'enseignement aux eleves presentant des troubles de comportement et de leur inte- 
gration. 



D'OU VIENT LA RESISTANCE A L'INTEGRATION ? 

Les eleves dont le comportement est inadapte, particulierement ceux qui se 
laissent aller a des acces d'agressivite, sont ceux le plus souvent referes pour un 
changement de classement par les enseignants de I'enseignement ordinaire. Une fois 
qu'un eleve a ete identifie comme ayant des difficultes de comportement, il est parmi 
les candidats les moins acceptables pour ce qui est de la reintegration a la classe 
ordinaire (Braaten et autres, 1988; Safran et Lutz, 1984). Au dire de plusieurs, 
I'attitude negative de certains enseignants, qui a I'origine les a amenes a resister a 
I'integration des eleves ayant des troubles de comportement, n'a pas beaucoup 
diminue au cours des dix dernieres annees (Gable, Hendrickson, Algozzine et Scully, 
1989). 

Le sentimer*. partage par beaucoup d'enseignants, que ces eleves 
«derangent» est du au rait qu'ils sont entre autres inattentifs, defient rautorite et per- 
turbent la classe (Bullock, Zagar, Donahue et Pelton, 1985). Selon Medway (1979), 
Safran et Safran (1987) rje meme que Gersten, Walker et Darch (1988), les 
croyances de plusieurs enseignants en ce qui concerne les causes et le degre de sta- 
bilite des problemes de comportement des 61eves, de meme que leur opinion sur leur 
gravite et la possibilite de regler ces problemes, peuvent contribuer a augmenter 
cette resistance a la reintegration. Une meconnaissance des v6ritables causes des 
troubles de comportement a amene plusieurs enseignants a la conclusion que cela 
depassait leurs competences. Enfin, la peur de la contagion chez les autres eleves et 
de leur incapacite de gerer la situation par la suite rendent les enseignants des 
classes ordinaires moins receptifs a integration des eleves ayant des troubles de 
comportement. 

La probabilite que les enseignants tentent de composer avec certains 
problemes de comportement en classe est fonction de leur opinion t propos de leur 
habilete k gerer la situation. Des Etudes ont rev616 que moins de la moiti6 des 
enseignants en clas'^c ordinaire ont regu une formation en ce qui concerne 



I'adaptation des services educatifs pour repondre aux besoins des eleves en difficulte 
(Brown, Gable, Hendrickson et Algozzine, sous presse). D'autres recherches ont 
indique que plusieurs n'ont pas eu I'occasion de recevoir, en cours d'emploi, la 
formation necessaire pour enseigner aux eleves en difficulte (Baker et Zigmond, 
1990; Brown et autres, sous presse). 

A la lumiere des constatations qui precedent, on peut comprendre que peu 
d'enseignants de I'enseignement ordinaire se sentent suffisamment prepares pour 
repondre aux besoins des eleves ayant des troubles de comportement et que peu 
d'enseignants de I'adaptation scolaire se croient capables de satisfaire aux exigences 
de I'integration de ces eleves a la classe ordinaire et a leur insertion dans la societe. 
Le but du present ouvrage est de fournir a ces deux groupes d'enseignants des 
suggestions sur la fagon d'offrir un enseignement de haute qualite aux eleves 
presentant des troubles de comportement. 
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Premiere partie 
Aspects organisationnels et 

ADMINISTRATIFS DE L'INTEGRATION 

A l'enseignement ordinaire 

Robert A. Gable 
Virginia K. Laycock 



1. LlGNES DIRECTRICES EN CE QUI CONCERNE L'iNTEGRATION 



ETABLIR DES LlGNES DIRECTRICES PRECISES EN CE 
QUI CONCERNE L'iNTEGRATION DES ELEVES AYANT 
DES TROUBLES DE COMPORTEMENT 



Environ 50 p. 100 seulement des districts scolaires americains ont des regies 
ecrites concernant lintegration. Cette absence d'uniformite dans les pratiques est la 
cause de decisions inconsistantes et arbitraires et nuit au processus d'integration 
(Rizzo et Zabel, 1988). De plus, on alloue habituellement trop peu de temps a la 
demarche d'integration proprement dite. Par exemple, selon Laycock et Tonelson 
(1985), 42 p. 100 des enseignants de I'adaptation scolaire, qu'ils ont interroges et 
qui travaillaient aupres d'eleves ayant des troubles de comportement, ont affirme que 
le passage de ces eleves de la classe speciale a la classe ordinaire se deroulait sur 
une periode allant de une a quatre semaines. De plus, selon ces chercheurs, I'eleve 
etait peu prepare au changement de milieu. 

L'integration a la classe ordinaire devrait faire I'objet d'une operation en 
plusieurs etape^s, graduelle, systematique et regulierement evaluee. On devrait etablir 
un processus dont I'efficacite a ete prouvee et suffisamment pratique pour que les 
enseignants puissent le mener a bien. Muscott et Bond (1986) font les recomman- 
dations suivantes dans le but de faciliter l'integration des eleves ayant des troubles 
de comportement; 

• determiner des fagons d'ameliorer I'attitude et les connaissances de l enseignant 
qui regoit I'eleve; 

• enseigner aux eleves les habiletes sociales necessaires; 
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• pr6voir le transfert des apprentissages realises d'un milieu a ['autre; 

• coordonner les interventions de toutes les parties prenantes au processus 
d'integration. 



2. Habiletes requises en claijse ordinaire 



S'assurer que les enseignants de l' adaptation sculaire 
connaissent les habiletes que leurs eleves doivent 
poss^der pour reussir en classe ordinaire 



La plupart des enseignants d'eleve.; ayant des troubles de comportement ont 
regu peu de formation en ce qui concerne le processus d'integration de ces eleves 
en classe ordinaire (Gable et autres, 1989; Laycock et Tonelson, 1985; Safran et 
Safran, 1987). Ainsi, peu d'enseignants en adaptation scolaire «immunisent» leurs 
eleves contre la rigueur et les vicissitudes de la classe ordinaire (par exemple, adap- 
tations moins nombreuses des programmes d'enseignement, utilisation limitee du 
renforcement ). Les ouvrages ne font mention que de quelques exemples de pro- 
grammes dont I'objectif est d'enseigner les habiletes necessaires pour reussir dans 
le nouvel environnement qu'est, pour I'eleve d'une classe specialisee, la classe ordi- 
naire. 

Par exemple, Graubard, Rosenberg et Miller (1974) propcsent d'apprendre aux 
eleves a etablir un contact visuel avec I'enseignant, a lui demander de I'aide supple- 
mentaire et a adopter un comportement socialement renforgant pour I'enseignant 
comme s'asseoir droit sur sa chaise et manifester son accord en hochant la tete. On 
apprend egalement aux eleves a reagir a certaines explications par un «Ah!», a briser 
le contact visuel I rsqu'ils sont reprlmandes par I'enseignant, a ignorer la provoca- 
tion, a arriver tol un classe et a demander du travail lorsqu'ils ont termine la tache 
qui leur avait ete assignee. De plus, selon Morgan, Young et Goldstein (1983), il faut 
enseigner aux eleves ayant des troubles de comportement comment inciter les 
enseignants a leur fournir de I'aide, comment les remercier et comment les inciter a 
manifester leur approbation sur leur rendement scolaire et social. Les etudes dont il 
est question ici sont particulierement interessantes puisqu'elles montrent des 
manieres de mieux preparer les eleves ^ I'integration a la classe ordinaire. 

Meme loisqu'on offre des services en classe specialisee, on constate que pen 
d'eleves presentant des troubles de comportement sont capables de maintenir leurs 
habiletes hors du contexte d'enseignement. Blen qu'il y ait encore beaucoup k 
apprendre sur le sujet, il faut considerer la possibilite de faire participer les 



enseignants des classes ordinaires, et les eleves n'eprouvant pas de difficulte, au 
processus de reintegration en classe ordinaire. Plusieurs ouvrages portent sur les 
moyens d'apprendre aux el6ves k adopter des comportements valides socialement et 
adaptes au milieu, de prevoir le maintien et la generalisation de ces comportements 
et de mettre a contribution certains eleves de la classe ordinaire en tant qu'agents de 
chan^^ment pour faciliter le processus (Kerr et Nelson, 1989). 



3. Transition 



ELABORER UN PROCESSUS D'INTEGRATION PAR ETAPES, DE NATURE 
A AIDER L'ELEVE A EFFECTUER LA TRANSITION ENTRE LES PRATIQUES 
DE LA CLASSE SP^CIALE ET CELLES DE LA CLASSE ORDINAIRE 



Les enseignants de I'adaptation scolaire qui cherchent a utiliser les meilleures 
pratiques possible dans leur enseignement peuvent nuire, d'une certaine maniere, a 
I'int^gration en classe ordinaire. Comme le font remarquer Gable, McConnell et 
Nelson (1986), les pratiques en classe speciale sont souventtres differentes et elles 
peuvent vraiment ne pas correspondre aux demandes de la classe ordinaire. Par 
exemple, les programmes qui reposent sur des plans sophistiques de gestion du 
comportement, tels que les systemes d'economie de jetons, et qui sont bases sur 
une relation interpersonnelle tres etroite entre I'enseignant et I'eleve peuvent con- 
tribuer a entretenir la. dependance de celui-ci (Kerr, 1989). II a et6 prouve que cer- 
tains eleves ayant des troubles de comportement se montrent peu disposes a aban- 
donner les programmes speciaux en faveiir de milieux moins segregues. 

On recommande done un processus d'enseignement progressif pour favoriser 
la reintegration. L'enseignement devrait porter d'abord sur des reponses simples 
connues de I'eleve puis, peu a peu, faire appel a des comportements adaptes qui cor- 
respondent aux attentes de la classe ordinaire. On peut aussi preparer I'eleve a faire 
face « aux p6pins» qui risquent de se produire en classe ordinaire (Gable et autres, 
1986). Au debut, l'enseignement peut etre donne par I'enseignant de I'adaptation 
scolaire, en classe specialisee. Plustard, on fera appel a d'autres enseignants et I'en- 
seignement pourra etre dispense dans une nouveile classe, I'objectif etant que r6l6ve 
initie de lui-meme le comportement approprie. Les travaux de Kerr et Nelson (1983, 
1989) contiennent d'excellentes suggestions concernant la generalisation de ces 
habiletes, et abordent le role que peuvent jouer les autres eleves. 



4. Cooperation 



Favoriser la cooperation entre les enseignants de l' adaptation scolaire 

ET CEUX DE L'ENSEIGNEMENT ORDINAIRE AFIN QU'lLS PUISSENT DETERMINER CE 
QU'UN ^LEVE DOIT £TRE CAPABLE D'ACCOMPLIR, SUR LES PLANS SCOLAIRE ET 
SOCIAL, AFIN DE REUSSIR EN CLASSE ORDINAIRE 



Peu d'enseignants de I'adaptation scolaire savent identifier, dans un processus 
de reintegration, les veritables difficuites des el^ves ayant des troubles de com- 
portement et les aider a faire les modifications necessaires afin de pouvoir r6pondre 
aux demandes et aux attentes des enseignants des classes ordinaires (Laycock et 
Tonelson, 1985). De plus, on ne trouve que tr6s peu de recherches qui pourraient 
aider I'enseignant de la classe specialisee a preparer I'eleve ci effectuer la transition 
vers la classe ordinaire. Toutefois, plusieurs etudes recentes ont fait la lumi^re sur 
les attentes des enseignants de I'enseignement ordinaire (Kerr et Zigmond, 1986; 
Walker et Rankin, 1983). Par exemple. Walker et Rankin (1983) sont arrives a la con- 
clusion que, bien que ces enseignants aient des attentes tr^s differentes, tous ont le 
meme point de vue, plutot «exigeant», au sujet des comportements qui sont a la 
base de la reussite scolaire. Les attentes des enseignants ont trait a I'obeissance de 
relive, a son rendement scolaire, a son attention au travail et ci sa capacity de suivre 
la routine de la classe. Cependant, I'absence de criteres concernant ces 
comportements oblige les enseignants de I'adaptation scolaire a determiner de fagon 
subjective le moment ou un eleve ayant des difficult6s de comportement est pret ci 
reintegrer la classe ordinaire. 

L'impossibilit6 d'evaluer avec precision le milieu de la classe ordinaire, afin 
d'etre en mesure de preparer les Aleves presentant des troubles de comportement i 
y entrer, represente un autre obstacle a I'int^gration. En fait, I'enseignant de la classe 
sp6cialisee ne peut controler ce qu'on appelle les «6v6nements antec6dents», 
c'est-^-dire certaines conditions qui existent en classe ordinaire et qui, sans,provo- 
quer certains comportements, augmentent la probabilite qu'ils soient 6mis (Gable. 
Hendrickson, Warren, Evans et Evans, 1988). On a constate que les «6v6nements 
ant6c6dents» peuvent susciter ou inhiber certains comportements et contribuer a 
rendre imprevisible ou anarchique la conduite d'un 6leve (par exemple, lorsqu'un 
el^ve ne comprend pas bien les regies de la classe). Le comportement en classe est 
influence par certains evenements qui, pour les Aleves, constituent des stimuli 
discriminatits (par exemple, les signaux du milieu) et qui les am^nent a faire cer- 
taines actions (r6pondre aux demandes des autres el^ves, obeir a I'enseignant, etc.). 

II y a dej^ quelques annees, Grosenick soulignait que (1971), dans les classes 
et 6coles sp6cialisees, les enseignants devraient fournir aux el^ves I'occasion de 
participer ci certaines experiences semblables h celles que Ton trouve en classe ordi- 
naire pour faciliter la generalisation des habiletes necessaires a leur integration. 



Muscott et Bond (1986) de meme que Rizzo et Zabel (1988) recommandent de 
suivre les etapes suivantes pourfaciliter la reintegration: 



• determiner les normes et les attentes sociales et conriportementales des 
enseignants des classes ordinaires; 

• d6finir les objectifs ci poursuivre avec chacun des Aleves; 

• determiner un moyen de faire adopter aux 6l6ves r6int6gr6s des comportements 
correspondant aux attentes de leurs enseignants. 

Selon Zabel, Peterson, Smith et White (1982), la disponibilit6 et la pertinence 
des informations sur le milieu ou I'on veut reint6grer un 6I6ve sont tres variables et 
ne sont pas toujours d'une grande utility au moment ou on doit prendre une decision 
concernant la reintegration. Les techniques permettant d'effectuer une Evaluation 
minutieuse des divers milieux, dans lesquels les 616ves ayant des troubles de com- 
portement devront 6voluer, ne sont pas encore au point. Toutefois, on peut connaitre 
les exigences particuli^res d'un milieu par de I'observation directe, un questionnaire, 
des jeux de rfiles ou des entrevues. II existe cependant peu de m6thodes syst6ma- 
tiques de collecte de donnees sur I'environnement de la classe d'accueil lorsqu'on 
envisage la reintegration d'un 6I6ve. Les enseignants de I'adaptation scolaire, oeu- 
vrant aupr^s d'616ves ayant des difficult6s de comportement, et qui consid6rent la 
possibility de I'int^gration d'un 6l6ve, peuvent aussi se servir d'6chantillons de tra- 
vail fournis par les enseignants des classes ordinaires. Lanalyse de ce materiel per- 
mettra de comparer le rendement scolaire d'un el6ve ayant des troubles de com- 
portement (Gable et autres, 1986) avec celui des 616ves de la classe ou I'on envisage 
de I'int^grer. 



5. Sensibilisation des enseignants de l'enseignement ordinaire 



Offrir l'opportunite aux enseignants des classes ordinaires d'etre en 
contact avec des aleves pr^sentant oes troubles oe comportement 



II a 6t6 prouv6 que le fait, pour certains enseignants des classes ordinaires, de 
cotoyer des 6l6ves en difficult^ et de travailler avec eux peut contribuer modifier 
I'opinion negative qu'ils entretiennent leur endroit. Ainsi, il est possible de faire par- 
ticiper les 6l6ves de l'enseignement ordinaire un programme d'«int6gration 
inverse", c'est-^i-dire que ces 616ves, de meme que leurs enseignants. passent du 
temps en classe sp6ciale. On peut aussi avoir recours & r«enseignement coop6ratif», 
qui permet aux enseignants de l'enseignement ordinaire et de I'adaptation scolaire de 



travailler ensemble afin de fournir un enseignement specialise en classe ordinaire 
(Bauwens, Hourcade et Friend, 1989). Cette approche est particuliSrement interes- 
sante lorsque les enseignants des classes ordinaires reconnaissent que certaines des 
approches utilisees en classe specialisee (entre autres celles qui favorisent 
I'adaptation de I'enseignemept) constituent un apporttres positif au fonctionnement 
d'une classe ordinaire. II est egalement important que les enseignants de ces classes 
ordinaires reconnaissent que d^s solutions aux problemes de ces eleves existent bel 
et bien et qu'une quantite raisonnable d'etforts amene habituellement des change- 
ments positifs dans leur comportement. Dans les ouvrages de Margolis et 
McGettigan (1988) de meme que de Friend et Bauwens (1988), on trouve egalement 
des conseils precieux pouvant aider les enseignants des classes ordinaires a vaincre 
leur resistance. 

Certains auteurs, comme Muscott et Bond (19S6), suggerent que les 
enseignants des classes ordinaires qui regoivent des elSves puissent beneficier 
regulierement des conseils et du soutien des enseignants de I'adaptation scolaire 
dans la mise en place d'interventions destinees aux eleves ayant des troubles de 
comportement. Cependant, ce n'est pastOLS les enseignants qui se montrent recep- 
tifs a des programmes de soutien tels que I'Equipe de Soutien ci I'Enseignant 
(Teacher Assistance Team) et le Comite de Consultation de I'Ecole (Laycock, Gable et 
Korinek, sous p-'osse). De plus, on a 6mis I'hypothese que les enseignants de 
I'enseignement ordinaire qui sont les plus susceptibles d'etre etficaces avec les 
eleves presentant des troubles de comportement vont souvent d'abord s'opposer a 
leur integration (Gable et autres, 1989). Heureusement, les enseignants de I'adapta- 
tion scolaire qui travaillent avec des jeunes en ditficulte de comportement peuvent 
partager avec leurs collegues de I'enseignement ordinaire leurs connaissances et 
leurs competences particulieres (Woods, 1987). Par exemple, ces enseignants 
regoivent habituellement une formation approfondie sur la fagon de traiter les 
problemes lies au comportement et aux habiletes sociales. lis sont aussi en mesure 
d'adapter la gestion pedagogique de leur classe afin de repondre aux besoins 
particuliers des eleves. Ce sont la les principaux domaines dans lesquels les 
enseignants des classes ordinaires cherchent de I'aide lorsqu'ils doivent travailler 
avec des eleves revelant des besoins particuliers. 

Le SUCC8S du processus de reintegration est fonction de la capacity des 
enseignants des classes ordinaires de faire realiser, en etant appuyes, des appren- 
tissages aux eleves presentant divers problemes sociaux, scolaires et comporte- 
mentaux (Kerr et Nelson, 1983). Cependant, plusieurs enseignants ne regoivent pas 
beaucoup d'aide en ce sens (Gable et autres, 1989). Cela peut etre du au fait que la 
plupart des enseignants des eleves ayant des troubles de comportement ne sont pas 
prepares a travailler avec leurs collogues de I'enseignement ordinaire. Nous 
esp6rons que I'interet actuel en ce qui concerne la preparation des enseignants de 
I'adaptation scolaire a la collaboration et a la consultation contribuera a corriger la 
situation. Si on peut leur fournir un support de haute qualite pour ce qui est de la 



gestion de la classe et de I'adaptation de Tenseignement, il est probable que plus 
d'enseignants des classes ordinaires accepteront des Sieves ayant des troubles de 
comportement dans leur groupe. 



Conclusion 

En conclusion, nous souhaitons que cette reflexion sur quelques-uns des 
facteurs associes ci une integration r6ussie incite explorer de nouvelles mani^res 
de fournir un enseignement de haute quality aux 6l6ves ayant des troubles de com- 
portennent. Nous recommandons d'adopter une perspective prudente en ce qui a trait 
rint6gration et de privilegier une decision qui repose sur une solide Evaluation, que 
ce soit pour un classement en milieu sp6cialis6 ou pour un retour en classe ordinaire 
(Rizzo et Zabel, 1988), Ainsi que le font remarquer Kauffman et ses collaborateurs 
(1984), nous devons nous efforcer d'6tablir un consensus selon lequel les Sieves qui 
presentent des troubles de comportement sont r6integr6s lorsque leurs habilet6s 
correspondent relativement bien aux exigences du milieu de la classe ordinaire. Cast 
seulement a ce moment qu'il est raisonnable d'envisager que les enseignants de 
I'adaptation scolaire et de I'enseignement ordinaire puissent travailler ensemble pour 
menerci bien le processus de Jinteg ration. 



BlBLlOGRAPHIE 



Baker, J. M., & Zigmond, N. (1990). Are regular classroom teachers 
equipped to accommodate students with learning disabilities? Ex- 
ceptioml Children, 55, 21-27. 

Bauwens, J., Hourcade, J. J., & Friend, M. (1989). Cooperative teaching: 
A model for general and special education. Remedial and Special 
Education, 10(2), 17-22. 

Braaten, S., Kauffman, J. M., Braaten, B., Polsgrove, L., & Nelson, C. M. 
(1988). The regular education initiative: Patent medicine for be- 
havioral disorders. Exceptional Children, 55, 21-27. 

Brown, J., Gable, R. A., Hendrickson, J. M., & Algozzine, B. (in press). 
Prereferral practices of regular teachers: Implications for regular 
and special teacher preparation. Teacher Education and Special Educa- 
tion. 

Bullock, L., Zagar, E. L., Donahue, C. A., & Pelton, G. B. (1985). Teachers' 
perceptions of behaviorally disordered students in a variety of 
settings. Exceptional Children, 52, 123-130. 

Friend, M., & Bauwens, J. (1988). Managing resistance: An essential 
consulting skill for learning disabilities teachers. Journal of Learning 
Disabilities, 23, 556-561. 

Gable, R. A., Hendrickson, J. M., Algozzine, B., & Scully, V. (1989). 
Reintegration of behaviorally disordered students through be- 
havioral consultation. In R. B. Rutherford, Jr., & S. DiGangi (Eds.), 
Severe behavior disorders of children and youth (Vol. 12, pp. 118-131). 
Reston, VA: Council for Children with Behavioral Disorders. 



ERIC 




Gable, R. A., Hendrickson, J. M., Warren, S. F., Evans, W. M., & Evans, 
S. S. (1988). The promise and pitfalls of an ecological perspective on 
children's behavior disorders. In R. B. Rutherford, Jr. & J. W. Maag 
(Eds.), Severe behavior disorders of children and youth (Vol. 11, pp. 
156-166). Reston, VA: Council for Children with Behavioral 
Disorders. 

Gable, R. A., McConnell, S., & Nelson, C. M. (1986). The leaming-to-fail 
phenomenon as an obstacle to mainstreaming children with be- 
havior disorders. In R. B. Rutherford, Jr., (Ed.), Severe behavior 
disorders of children and youth (Vol. 8, pp. 19-26). Reston, VA: Council 
for Children with Behavioral Disbrders. 

Gersten, R., Walker, H., & Darch, C. (1988). Relationship between 
teachers' effectiveness and their tolerance for handicapped stu- 
dents. Exceptional Children, 54, 433-438. 

Graubard, P. S., Rosenberg, H., & Miller, M. D. (1974). Student applica- 
tions of behavior modification to teacher and environments or 
ecological approaches to social deviancy. In R. Ulrich, T. Stachnik, 
& J. Mabry (Eds.), Control of human behavior: Behavior modification in 
education (pp. 421-432). Glenview, IL: Scott, Foresman. 

Grosenick, J. K. (1971). Integration of exceptional children into regular 
classrooms: Research and procedures. Focus on Exceptional Children, 
3, 1-8. 

Kauffman, J. M., McCullough, L. L., & Saborine, E. J. (1984). Integrating 
exceptional students: Problems involving the emotionally dis- 
turbed/behaviorally disordered. B.C. Journal of Special Education, 8, 
201-210. 

Kauffman, J. M., & Pullen, P. L. (1989). An historical perspective: A 
personal perspective on our history of service to mildly hand- 
icapped and at-risk students. Remedial and Special Education, 10(6), 
12-14. 

Kerr, M. M. (1989, September). Why integration fails: The dependency dilem- 
ma. Paper presented at the CEC/CCBD Conference on Behavioral 
Disorders, Charlotte, North Carolina. 

Kerr, M. M., & Nelson, C. M. (1983). Strategies for managing behavior 

problems in the classroom. Columbus, OH: Merrill. 
Kerr, M. M., & Nelson, C. M. (1989). Strategies for managing behavior 

problems in the classroom (2nd ed). Columbus, OH: Merrill. 
Kerr, M. M., & Zigmond, N. (1986). What do high school teachers want? 

A study of expectations and standards. Education and Treatment of 

Children, 9, 239-249. 



lERlC 



14 



Laycock, V. K., Gable, R. A., & Korinek, L. (in press). Alternative struc- 
tmes for collaboration in the delivery of special services. Preventing 
School Failure. 

Laycock, V. K., & Tonelson, S. W. (1985). Preparing emotionally disturbed 
adolescents for the mainstream: An analysis of current practices. In 
S. Braatan, R. B. Rutherford, Jr., & W. Evans (Eds.), Programming pr 
adolescents with behavioral disorders (Vol. 2, pp. 63-73. Reston, VA: 
Council for Children with Behavioral Disorders. 
Margolis, H., & McGettigan, J. (1988). Managing resistance to instruc- 
tional modifications in mainstream enviror\ments. Remedial and 
Special Education, 9(4), 15-21. 
Medway, F. J. (1979). Causal attributes for school-related problems: 
Teacher perceptions and teacher feedback. Journal of Educational 
Psychology, 71, 809-818. 
Morgan, D., Young, K. R., & Goldstein, S. (1983). Teaching behaviorally 
disordered students to increase teacher attention and praise in 
mainstreamed classrooms. Behavioral Disorders, 8, 265-273. 
Muscott, H. S. (1988). The cascade of services model for behaviorally 
disordered children and youth: Past, present and future perspec- 
tives. In R. B. Rutherford, Jr., C. M. Nelson, & S. R. Forness (Eds.), 
Bases of ssvere behavioral disorders in children and youth (pp. 307-319). 
Boston: CoUege-Hill. 
Muscott, H. S., & Bond, R. (1986). A transitional education model for 
reintegrating behaviorally disordered students from residential 
treatment centers to public school programs. In M. K. Zabel (Ed.), 
TEACHING: Behaviorally Disordered Youth, 2, 33^3. Reston, VA: 
Council for Children with Behavioral Disorders. 
Rizzo, J. v., & Zabel, R. H. (1988). Educating children and adolescents with 
behavioral disorders: An integrative approach. Boston: Allyn and 
Bacon. 

Safran, S. J., & Lutz, J. G. (1984). Mainstreaming or mainlining: A com- 
petency-based approach to mainstreaming. Journal of Learning 
Disabilities, 17, 27-29. 

Safran, S. P., & Safran, J. S. (1987). Perceptions of problem behavior: A 
revievy and analysis of research. In R. B. Rutherford, Jr., C. M. 
Nelson, & S. R. Forness (Eds.), Bases of severe behavioral disorders in 
children and youth (pp. 39-60). Boston: College -Hill. 

Walker, H., & Rankin, R. (1983). Assessing the behavior expectations and 
demands of less restrictive settings. School Psychology Review, 12, 
274-284. 



15 



Wood, F. H. (1987). Issues in the education of behaviorally disordered 
students. InR. B. Rutherford, Jr., C. M. Nelson, & S. R. Fomess (Eds.), 
Severe behavior disorders of children and youth (pp. 15-26). Boston: 
CoUege-HiU. 

Zabel, R. H., Peterson, R. L., Smith, C. R., & White, M. A, (1982). 
Availability and usefulness of assessment information for emotion- 
ally disturbed students. School Psychology Review, 11, 433-437. 



ERIC 



2 1 



16 



Seconde partie 
Responsabilites des enseignants 

D'OFFRIR UN ENSEiQNEMENT 
DE QUALITE AUX ELEVEi; AYANT DES 
TROUBLES DE COMPORTEMENT 

Sharon A. Maroney 
Carl R. Smith 



6. LES enseignants en TANT QU'AGENTS DE PROMOTION DE 
SERVICES EDUCATIFS DE QUAUTE POUR LES ELtVES AYANT DES 
DIFFICULTES DE COMPORTEMENT 



POSSI^OER DES HABILET^S LI^ES k LA COLLABORATION, A LA PROMOTION ET A 
L'iLABORATION DE MiTHODES ET OE PROGRAMMES O'ENSEIGNEMENT 



L'enseignement public connait de grands changements depuis le d6but des 
ann6es 90. Les roles et les responsabilit6s de la majority du personnel scolaire sont 
red6finis. Aujourd'hui, les enseignants de I'adaptation scolaire doivent §tre beaucoup 
plus polyvaients que par le pass6 et travaiiler en collaboration avec plusieurs 
enseignants des classes ordinaires. Pour cette raison, ces enseignants doivent non 
seulement fitre capables de concevoir et d'expiiquer des interventions efficaces, mais 
aiissi de faire la promotion de ces services lorsqu'ils ont h collaborer avec les autres 
enseignants. Pour eux, des habilet^s de collaboration et de communication sont 
aussi essentielles que celles n6cessaires pour offrir un enseignement de quality aux 
616ves ayant des troubles de comportement. 

En effet, les enseignants doivent poss6der diverses habilet6s de collaboration 
s'ils veulent d6fendre les int6r§ts des 616ves et les services 6ducatifs dont ils ont 
besoin. Selon Grosenick, George et George (1987), ils doivent §tre pr§ts ci travaiiler 
beaucoup plus 6troitement avec leurs collogues que par le pass6. 



Au d6but, i8s enseignants des 616ves «m6sadapt6s socioaffectifs» n'avaient 
pas beaucoup de contact avec leurs collf^gues de i'enseignement ordinaire 
puisque les deux milieux 6taient carr6ment isoi6s. Aujourd'hui, au contraire, 
les enseignants des el^ves ayant des troubles de comportement, en plus de 
leurs responsabilit6s de pedagogues specialises, sont incites ci collaborer avec 
les enseignants des classes ordinaires. lis partagent avec eux leurs 
interventions pour tenter d'am6liorer le comportement des Sieves, leur 
communiquent le progrSs de ceux-ci et adaptent i'enseignement pour 
rSpondre aux besoins des jeunes irit6gres en classe ordinaire. VoilS plusieurs 
indicateurs de leur collaboration avec les enseignants de I'enseignement 
ordinaire, (page 165) 

Travailler en collaboration necessite pour les enseignants des eleves ayant des 
troubles de comportement de posseder des competences pour analyser et intervenir 
dans des systemes (Wiederholt, Hammili et Brown, 1983), que ce soit I'Scoie, la 
famine, les divers organismes communautaires (Mesinger, 1986), les groupes 
sociaux et communautaires ou les centres de services sociaux ou de r6adaptation. 

Les enseignants qui travaillent avec des jeunes ayant des difficult6s de com- 
portement doivent faire la promotion des droits et des besoins de leurs 6l6ves. 
Parfois, lis peuvent se sentir les seuls S avoir cette preoccupation, lis doivent done 
poss6der des critSres personnels d'excellence. En tant qu'agents de promotion des 
services 6ducatifs aux 6i6ves en difficult^ de comportement, il est possible qu'ils 
n'atteignent pas toujours le but poursuivi. Comme i'affirme Paul (1985), on deman- 
dera aux enseignants d'616ves ayant des troubles de comportement qu'ils fassent 
valoir leurs droits plus fortement que par le pass6. Voici les principaux points 
auxquels ils devront porter attention. 

1. II existe encore une tendance a ne pas reconnaitre tous les besoins des Sieves 
ayant des troubles de comportement et k consid6rer ces jeunes responsables 
de leurs difficultSs, 

2. On doit favoriser la defense des interets et des besoins des 616ves qui 
pr6sentent des troubles de comportement ainsi que de leurs families. (Paul, 
1985, page 69) 

Sur un plan plus fondamental, les enseignants des 616ves ayant des troubles de 
comportement doivent se prSoccup r d'offrir un enseignement efficace et se deman- 
der constamment quelles habiletes il est le plus pertinent d'enseigner. lis doivent 
utiliser les nouvelies m6ihodes de fagon critique et savoir distinguer celles qui ont 
une valeur r6eiie pour faire oeuvre d'6ducation aupr^s de ces jeunes et celles qui ne 
sont que des modes. Comme I'affirment Grosenick et ses collogues (1987), I'en- 
seignant est le «coour» de I'intervention. II estforc6 de faire preuve de sagesse dans 
le choix de ses actions et doit etre en mesure de concevoir et d'6valuer les mesures 
6ducatives destinies ci ces 616ves. 




L'image professionnelle d'un enseignant de I'adaptation scolaire qui travaille 
avec des eleves ayant des difficultes de comportement est souvent cells de quelqu'un 
qui congoit consciencieusement un programme d'intervention, utilisant des 
techniques de modification du comportement, un systSme d'economie de jetons, des 
renforgateurs, la punition, les contrats, un systeme a niveaux, I'autocontrole et le 
retrait de la classe. II s'agit de procedes ayant tous pour objectif de changer le com- 
portement de I'elSve. Bien que cela soit essentiel si on veut 6liminer certains 
comportements, les enseignants doivent porter plus attention a la selection et a 
revaluation de methodes d'enseignement plus varices et plus generalisables. 

Dans le but de concevoir des programmes de haute qualite, on a recemment 
6labore, dans I'lowa, une approche en plusieurs composantes pour ce qui est de I'en- 
seignement aux eleves ayant des troubles de comportement (Sodac, McGinnis, 
Smith, Wood, Dystra et Brees, 1988). II s'agit d'un programme detaille comprenant 
les elements suivants. 



1. Une description des moyens de renforcer et d'augmenter la frequence des 
comportements souhaitables. 

2. Une description des moyens de diminuer la frequence ou I'intensit^ des 
comportements ind6sirables, incluant des techniques de gestion des crises et 
I'application de sanctions disciplinaires, si necessaire. 

3. Une description des interventions visant I'amelioration des relations 
interpersonnelles et de I'adaptation personnelle de I'elSve (entramement aux 
habiletes sociales, methodes de croissance affective et emotionnelle, 
entramement a I'autocontrole). 

4. Une description des strategies d'adaptation de I'enseignement qui tiennent 
compte des besoins particuliers de I'eleve. 

5. L'elaboration d'un plan de reintegration specifiant comment utiliser les 
techniques qui precedent de maniSre a favoriser la generalisation et le maintien 
en milieu naturel des habiletes nouvellement acquises. (page 7) 

Les points 3, 4 et 5 sont aujourd'hui consider6s comme les plus grands defis de 
I'enseignement dans le domaine des troubles de comportement. (Les lecteurs sont 
pries de se r6ferer aux ouvrages suivants s'ils veulent obtenir de I'information 
supplementaire sur les points 1 et 2: Davis et Browner, 1988; Marshall et Woodard, 
1988; Snell, 1987.) 
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Au moment de choisir des methodes d'enseignement qui permettront de r6aliser 
les objectifs qui precedent, les enseignants devraient considerer ies six crit^res 
suivants. Ces m6thodes devraient: 

• etre efficaces et avoir et6 validees empiriquement 

• etre adaptables et favoriser ie maintien et la generalisation; 

• etre communiquees et comprises; 

• etre valicies sncialement; 

• etre compatibles avec les nouvelles technologies; 

• repondre aux besoins cognitifs, sociaux etaffectifs des Aleves. 

Les points 7 a 14 qui suivent traitent plus precisement de ces six criteres. 



7. Evaluation du progres de l'eleve 



Savoir evaluer les progres de l'eleve pour 
enseigner efficacement 



Compte tenu des demandes croissantes faites aux enseignants et de la quantity 
grandissante d'informations que les Aleves doivent assimiler, il est n6cessaire 
d'utiliser les methodes d'enseignement les plus efficaces qui soient. On peut definir 
une methode efficace comme une methode produisant le plus grand gain tout en 
requ6rant le moins de ressources. Les methodes selectionnees doivent etre les 
moins exigeantes pour I'enseignant en ce qui a trait a la preparation et a la presen- 
tation, au temps et aux efforts requis ainsi qu'au materiel et aux couts necessaires, 
tout en favorisant I'apprentissage de l'eleve. 

L'enseignant doit utiliser des procedes efficaces. Cela peut sembler Evident, 
mais certains choisissent leurs methodes au debut de I'annee et continuent de les 
employer sans jamais tenter d'en evaluer I'efficacite (Bender et Ikechukwa, 1989). II 
est pourtant peu acceptable, dans toute profession, de choisir une m6thode et de 
continuer^ I'utiliser sans evaluer son efficacit6 ou la comparer t d'autres. 

Les enseignants de I'adaptation scolaire doivent savoir utiliser des m6thodes 
6valuatives comme I'enseignement diagnostique (diagnostic teaching) et I'examen 
diagnostique (diagnostic probes) (McLoughlin et Lewis, 1986) pour 6valuer 
I'efficacite des interventions qu'ils utilisent (Gable, Hendrickson et Mercer, 1985). 
Lenseignement diagnostique permet d'evaluer syst6matiquement I'efficacite de 
plusieurs techniques d'enseignement, tandis que I'examen diagnostique est utilise 
pour determiner I'effet sur le rendement de rei^ve de la modification de certains 
aspects d'une tache scolaire (iVIcLoughlin et Lewis. 1986). 



Une fois s6lectionnees, les methodes doivent se preter facilement a des mesures 
fr6quentes, precises et efficaces, permettant de verifier le progres de I'eleve. Ces 
donn6es doivent pouvoir etre recueillies reguli^rement, non seulement pour deter- 
miner si les objectifs du plan d'intervention ont ete atteints, mais aussi pour ^valuer 
et pianifier les methodes d'enseignement (Fuchs, Fuchs et Hamlett, 1989; 
McLoughlin et Lewis, 1986). Les enseignants des 6l6ves ayant des troubles de 
comportement doivent etre responsables de la cueillette et de la gestion de ces 
donnees et etre en mesure de prendre les bonnes decisions pour ce qui est des 
services 6ducatifs a offrir a ces jeunes. 

Reisberg et Wolf (1988), appliquant un principe de parcimonie, mettent I'accent 
sur la n6cessite de choisir des methodes d'enseignement efficaces. En effet, selon 
ces auteurs, lorsque plus d'une methode est digne d'interet, la selection doit reposer 
sur I'approche la plus simple et la plus directe pour atteindre le but desire. On ne peut 
se tier uniquement ci des impressions subjectives sur une methode en particulier; on 
doit s'enquerir continuellement des progres de I'eleve en classe et pouvoir compter 
sur des donnees valides pour appuyer sa decision. 

Les methodes utilisees doivent egalement avoir ete verifiees de fagon empirique, 
validees sur le terrain et eprouvees. Bien qu'il ne soit pas realiste de s'attendre a ce 
qu'une methode d'enseignement ait 6t6 evaluee dans tous les milieux, avec tous les 
types d'6l6ves et d'enseignants et pendant une longue periode, ies enseignants 
doivent choisir des procedes ayant fait I'objet d'un nombre raisonnable de 
recherches. 



8. Generalisation des habiletes 

ENSEIGNER des HABILETES POUVANT gTRE GiNl'RALISEES ET 
MAINTENUES EN MILIEU NATUREL 



Le besoin d'augmenter la generalisation et le maintiefi des habiletes et des 
connaissances acquises par les eleves qui regoivent des services en adaptation sco- 
laire a deux sources pri>,"ipales: une exigence plus grande quant a I'efficacit^ de ces 
services (Reynolds et Wang, 1983) et I'augmentation du placement en classe 
ordinaire des 6l6ves en difficult^ d'adaptation et d'apprentissage et de r«interface 
entre milieu specialise et ordinaire*. Ainsi, les methodes d'enseignement doivent 
etre adaptables selon les milieux, les enseignants, les eleves et les circonstances. 

Bien que I'idee ne soit pas universellementacceptee, il est probable que, dans le 
futur, plus d'6l6ves ayant des troubles de comportement seront int6gr6s en classe 
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ordinaire (Reynolds, Wang et Walberg, 1987). Pour ce qui est des Aleves ayant des 
troubles graves de comportement, lis recevront encore fr6quemment leur enseigne- 
ment en classe ordinaire, en classe sp6ciaie ou en ecole ou centre specialist (Morgan 
et Jenson, 1988). Les methodes 6ducatives choisies pour enseigner k ess 6l6ves 
doivent se reveler efficaces dans divers milieux et adaptables par les enseignants de 
I'adaptation scolaire, ceux de I'enseignement ordinaire et les autres personnes du 
milieu naturel du jeune qui sont susceptibles de participer au plan d'intervention (par 
exemple, le personnel des centres d'accueil et de readaptation et les parents). 

En ce qui concerne le placement en classe ordinaire, il est aussi possible qu'on 
note une augmentation de I'enseignement en groupe et une diminution de 
I'enseignement individualist, ce qui amenera une augmentation de ['utilisation des 
programmes d'entrainement aux habiletes sociales, de I'apprentissage coop6ratif et 
de I'enseignement mettant a contribution les autres 6l6ves. Reisberg et Wolf (1988) 
reconnaissent le besoin de choisir des methodes d'enseignement de groupe en 
tenant compte de la capacite de s'adapter de chacun des membres du groupe. lis 
pr6conisent le «principe du benefice generalise", selon lequel on doit choisir des 
methodes qui peuvent profiter a plus d'un eleve a la fois, done des m^thode? 
d'enseignement qui soient a la fois adaptables et efficaces en groupe. 

De plus, ces methodes doivent pouvoir etre adapt6es par les enseignants et les 
eleves. En effet, les enseignants doivent choisir des interventions qu'ils pourront 
aisement modifier selon le but poursuivi, le contenu, les besoins des el6ves, le milieu 
et le "moment le plus propice a renseignement». Des methodes telles que 
I'enseignement assiste par ordinateur ou des programmes comme DISTAR 
(Engelmann et Bruner, 1975) peuvent etre difficiles a adapter en raison de leurs 
exigences en ce qui concerne I'^quipement ou la structure, tandis que les activit6s 
d'apprentissage par les pairs (Hawryluk et Smallwood, 1988) ou les techniques 
d'autocontrole (Meyen, Vergason et Whelan, 1988) sont plus faciles ci adapter pour 
les enseignants comme pour les Aleves. 

On doit aussi choisir des strategies que les eleves peuvent utiliser dans 
I'apprentissage de nouvelles habiletes dans d'autres contextes. Les demandes 
actuelles de la society, qui exige que les individus fassent preuve d'autonomie dans 
leurs apprentissages, en assument la responsabilite et soient capables de s'adapter 
aux changements, vont augmenter au cours des dix prochaines ann6es. Les eleves 
doivent done pouvoir acquerir de nouvelles connaissances et de nouveaux com- 
portements. C'est pourquoi il peut etre avantageux d'utiliser des strategies faisant 
appel a la gestion de ses apprentissages par I'eleve (resolution de probi6mes, 
autogestion, strategies cognitives et metacognitives) (Delagardelle et Studer, 1988). 
Inversement, I'utilisation de methodes qui sont principalement dirig6es par 
I'enseignant limite la capacite de I'eleve de les faire siennes et de les adapter dans 
d'autres situations d'apprentissage. Les proc6d6s d'6ducation choisis par les 
enseignants doivent done permettre de former des apprenants autonomes et respon- 
sables qui doivent savoir utiliser ces apprentissages dans diverses situations. 



Les eleves ayant des troubles de comportement ont de la difficulte a appliquer 
dan's d'autres environnements ce qu'ils ont appris (Morgan et Jenson, 1988; Snell, 
1987). On dit qu'un comportement est generalise lorsqu'il se produit dans une autre 
situation, tandis qu'une habilete ou un comportement est maintenu lorsqu'il se r6v61e 
durable, a I'epreuve du temps (Holvik et Benskin, 1988). II est necessaire d'utiliser 
des methodes d'enseignement qui favoriseront la generalisation et le maintien des 
apprentissages, selon des criteres evaluables. Les interventions educatives qui ne 
favorisent pas la generalisation et le transfer! doivent etre remises en question pour 
des raisons de fiabilite, d'efficacite et de professionnalisme. 



9. Communication claire 



UTILISER UN LANGAGE CLAIR ET SIMPLE DANS TOUTE COMMUNICATION 
CONCERNANT LES PROGRAMMES, LES METHODES ET LES BESOINS DES ELEVES 



II suffit d'ouvrir un livre, un journal ou le Dictionary of Special Education and 
Rehabilitation (Dictionnaire de I'enseignement special et de la readaptation, 
Vergason, 1990) pour se rendre compte de I'utilisation repandue du jargon 
professionnel et de I'emergence de nouveaux termes et de nouvelles definitions dans 
le domaine de I'adaptation scolaire. Bien que I'arrivee d'un vocabulaire et 
d'acronymes nouveaux puisse avoir des intentions louables, elle complique beau- 
coup la communication et la compretiension entre enseignants et parents, de meme 
qu'entre les disciplines profassionnelles et la societe en general. Dans les ouvrages 
sur la participation aux activites scolaires des parents d'eleves des classes 
specialis6es, on constate que I'utiHsation d'un jargon professionnel est une source 
de malaise ctiez les parents (Turnbull etlurnbull, 1986) qui diminue leur motivation. 
De plus, I'utilisation excessive de termes scientifiques et tectiniques constitue un 
obstacle lorsque vient le temps de communiquer aux enseignants les resultats de 
recherches utiles pour guider leurs interventions educatives (Stiaver, 1982). 

En raison des barrieres dressees parfois par la terminologie employee, les 
enseignants doivent tendre vers une communication efflcace et precise des 
interventions qu'ils ont ctioisies. Le vocabulaire utilise devrait etre facile a compren- 
dre et coherent d'une discipline professionnelle a I'autre et eviter les nuances 
«hermetiques». Le modele d'enseignement cooperatif presente par Bauwens, 
Houracde et Friend (1989) propose ce type de communication entre les enseignants 
des classes ordinaires et des classes speciales. II postule qu'un manque de 
communication et de comprehension limite considerablcment I'habilete des 
enseignants a travailler en cooperation. 



De plus en plus, de nos jours, on met I'accent sur la collaboration entre les 
organismes et c'est toute la communaute qui est invitee a participer aux programmes 
educatifs destines aux 616ves ayant des troubles de comportement. Ceci augmente 
le besoin de communication et de comprehension entre les disciplines et les divers 
intervenants sociaux. L'utilisation de vocabulaire technique et scientifique, bien 
qu'elie reflate i'am6lioration des methodologies de recherche en adaptation scolaire, 
nuit aux efforts deploy^s pour am^liorer la communication entre les divers 
organismes offrant des services aux jeunes ayant des difficultes de comportement. 



10. De LA CLASSE A LA VRAIE VIE 



Preparer les eleves aux realites de la vie contemporaine 



Les m^thodes choisies par les enseignants doivent correspondre aux valeurs et 
aux besoins actuels de la society. Ces valeurs et ces besoins different selon le lieu, 
le temps, la situation economique et la culture. Actuellement, les services educatifs 
doivent correspondre aux preoccupations de la soci^te, telles que la iutte contre la 
drogue, les sans-abri, les droits des parents et des enfants, le SIDA et le decrochage. 
Ces interventions ne doivent pas etre consid6rees simpiement comme des moyens 
servant a rendre les Aleves conformes a ses desirs. Ces services educatifs doivent 
plutot etre fondes sur les attentes r^elles de la societe a laquelle ces el6ves desirent 
s'int6grer 

En 1978, Wolf proposait les concepts de validation et d'importance sociales en 
ce qui concerne la conception, I'impiantation et revaluation des programmes de 
modification du comportement. II proposait des methodes permettant de determiner 
le degr6 d'importance accord^ par un echantilion de la population k divers 
comportements, aux methodes utilisees pour les modifier et revaluation des 
resultats des programmes d'intervention. Ainsi que le font remarquer Cullinan, 
Epstein et Reimers (1981 ), quoique, jusqu'a maintenant, c'est dans le domaine de la 
d^ficience intellectuelle que Ton ait constate la plus grande apptication de ces id6es, 
de plus en plus on les reconnait et on les applique dans le domaine des troubles de 
comportement. Bien qu'habituellement on utilise ces concepts dans les programmes 
d'entrainement aux habilet^s sociales, il semble aussi important de les appliquer au 
moment de la selection des methodes d'enseignement. 



11. Utilisation de methodes efficaces 



Utiliser des methodes d'enseignement qui sont reconnues 
pour etre efficaces 



D'apres les recherches portant sur I'efficacite des enseignants, les plus impor- 
tants facteurs pouvant influer sur le comportement de I'el^ve ont trait aux habilet^s 
d'organisation et de gestion des activites d'enseignement et ^ I'etablissement de 
bonnes relations avec les eleves (Jones et Jones, 1990). Kounin (1970), Brophy et 
Good (1986) de meme que Emmer, Evertson, Sanford, Clements et Worsham (1982) 
ont etabli une serie de comportements particuliers de I'enseignant qui sont de nature 
a faciliter I'apprentissage de I'eleve et a prevenir la perturbation des activites sco- 
laires. L'enseignement direct fait appel a plusieurs de ces comportements en vue de 
maximiser I'apprentissage de I'eleve et de minimiser les comportements etrangers ci 
la tache (Fernandez et Kodros, 1988). Dans ce type d'enseignement, on a constate 
que certaines methodes, telles que l'enseignement en groupe, I'apprentissage dirige 
par I'enseignant et la pratique guidee de I'eleve, ont une influence positive sur le ren- 
dement de ce dernier. 

Weade et Evertson (1988) ont etudie I'effet des modifications apport^es aux 
taches sociaies et scolaires que les eleves doivent accomplir lors d'une situation 
d'apprentissage. Un exemple de modification d'une tache sociale serait de demander 
aux eleves de travailler avec un compagnon pour realiser un projet d'6criture plutot 
que de lui demander de repondre a des questions oralement. Selon Weade et 
Evertson (1988), les enseignants les plus efficaces, evalues d'apres le rendement des 
elfeves, modifient peu les taches demandees et soutiennent I'attention pendant plus 
longtemps. Bien qu'il faille user de prudence dans toute generalisation, cette 
constatation est particulierement interessante en ce qui concerne les eleves ayant 
des troubles de comportement qui, habituellement, ne s'adaptent pas bien au 
changement. 

Un certain nombre de recherches ont porte sur I'utilisation du temps d'en- 
seignement en classe (Berliner, 1988; Ysseldyke, Thurlow, Christenson et Weiss, 
1987; Ysseldyke, Thurlow, MecklenDerg et Graden, 1984). Une constatation impor- 
tante tiree de ces recherches est qu'une augmentation du temps de participation 
active d'un eleve am^liore ses apprentissages (Mastropieri et Scruggs, 1987). En 
effet, selon certaines etudes, seulement 44 p. 1 00 du temps d'enseignement exige la 
participation active des eleves (Mastropieri et Scruggs, 1987). II semble y avoir un 
consensus selon lequel il est important non seulement de maximiser le temps d'en- 
seignement, mais aussi de determiner pendant combien de temps les eleves 
participent activement, soit en suivant le cours, en repondant a des questions ou en 
faisant des exercices. 



12. Enseignement du sens des responsabilites 



Enseiqner les habiletes n^cessaires pour que l'eleve prenne 
en charge ses propres apprentissages 



Le besoin d'augmenter I'autonomie de l'eleve dans ses apprentissages est lie a 
un certain nombre de criteres d'efficacite d6ja mentionnes reiativement h I'enseigne- 
ment aux eleves ayant des troubles de comportement. Ces eleves peuvent ne pas 
prendre en main leur apprentissage en raison d'un problems d'image de soi, de 
I'absence d'un sentiment d'appartenance a I'ecole ou de leurs echecs repetes. Par 
des methodes d'enseignement qui font appel a I'autocontrole, a I'autorenforcement, 
a I'autoevaluation, a la resolution de problemes, aux approches cognitivo- 
behaviorales et aux habiletes metacognitives (Delagardelle et Studer, 1988; Ceshler 
et Schumaker, 1988; Marshall et Woodard, 1988; Meyen et autres, 1988), on peut 
enseigner aux Aleves les habiletes dont ils ont besoin pour prendre en charge leur 
propre apprentissage et faire preuve d'initiative. Ces methodes, souvent combinees 
ou faisant partie d'un «ensemble organise" (package) utilisant des renforgateurs, 
favorisent I'apprentissage et I'autonomie de l'eleve (Hughes, Ruhl et Misra, 1989). Le 
temps consacre par I'enseignant a leur implantation est plus que compense par 
I'augmentation de I'autonomie et de la responsabilite des eleves en ce qui a trait a 
leur propre apprentissage. 

Plusieurs eleves presentant des troubles de comportement sont agressifs. 
Goldstein et Glick (1987) ont recemment mis au point un programme interessant. 
Aggression Replacement Training, visant a apporter des solutions a I'agressivite, qui 
integre I'apprentissage structure, aux methodes de controle de I'agressivite et a 
I'education morale. 

«0n espere qu'avec I'incorporation du raisonnement moral, une fois qu'un 
jeune aura acquis les habiletes prosociales et de controle de soi, il choisira de 
les utiliser dans le but de s'ameliorer personnellement.» (Delagardelle et 
Studer, 1988, page 163) 

Par ailleurs, le Strategies Intervention Model (SIMS) (Deshler et Schumaker, 
1 988) est un programme visant particulierement k faire des eleves ayant des troubles 
legers de comportement ou presentant des difficultes legeres d'apprentissage des 
«apprenants autonomes». 

«0n cherche principalement a enseigner aux eleves comment apprendre et 
comment accomplir des taches scolaires, sociales ou liees a I'emploi afin de 
satisfaire a des demandes immediates ou de reutiliser leurs habiletes pour des 
tciches similaires dans differentes conditions, tout au long de leur vie. (Deshler 
et Schumaker, 1988, page 393)» 
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Ce programme vise aussi a demontrer que les eleves peuvent apprendre dans 
plusieurs contextes, qu'on doit favoriser la cooperation entre les enseignants, qu'on 
doit prevoir la generalisation et le maintien des habiletes et qu'il est necessaire de 
mettre a contribution certaines personnes de I'exterieur de la classe (Deshler et 
Schumaker, 1988). Le SIMS integre le programme elabore par Deshler et ses 
collaborateurs, Learning Strategies Curriculum, un element important pour 
enseigner aux eleves comment etre autonomes dans leurs apprentissages. Ce pro- 
gramme s'articule autour de trois types d'habiletes: celles qui aident I'eleve ci obtenir 
de I'information a partir de documents ecrits, celles qui rendent I'eleve apte a recon- 
naitre et a emmagasiner de I'information et celles qui aident I'eleve a s'exprimer par 
ecrit et a demontrer ses competences (Deshler et Schumal<er, 1988). 

Ainsi, pour otfrir un enseignement de haute qualite aux eleves ayant des troubles 
de comportement, les enseignants doivent choisir des methodes qui favoriseront 
I'autonomie des eleves dans leur apprentissage. Pour fonctionner adequatement 
dans la societe, les eleves doivent savoir g6rer leur propre apprentissage tout au long 
de leur vie afin de repondre aux diverses demandes du milieu. 



13. Enseignement des habiletes sociales 



OONNER A L'ENSEIGNEMENT DES HABILETES SOCIALES 
UNE PLACE IMPORTANTE DANS VOS INTERVENTIONS 



L'enseignement visant a ameliorer le fonctionnement social et la 
competence sociale des eleves, c'est-a-dire l'enseignement des habiletes sociales 
(Green-Sommerville et Nichols, 1988; Gresham, 1981; Knotf, 1988), constituera 
toujours un element important des programmes destines aux eleves ayant des trou- 
bles de comportement. Cependant, il est peu frequent que cet enseignement mene a 
une amelioration des interactions de ces eleves dans d'autres environnements. On 
doit done porter une attention toute particuliere a la generalisation et au maintien de 
ces habiletes, en utilisant des donnees socialement valides pour la selection des 
habiletes a enseigner et revaluation des resultats de I'entrainement. Le but vis6 doit 
etre le developpement de la competence'sociale de I'eleve. 

«ll y a rarement generalisation a moins qu'elle ait ete soigneusement et 
deliberement planifiee (...) Un changement de comportement ne s'obtient pas 
facilement. La generalisation exige au moins autant de reflexion et d'efforts 
(peut-etre meme plus) que I'obtention d'am6liorations dans le contexte de 
formation. (Morgan et Jenson, 1988, pages 154 et 157) 



Depuis longtemps, on estime que les enseignants doivent cesser «de former, 
puis d'esperer» (Stokes et Baer, 19^7). lis doivent plutot integrer a leurs pratiques 
des techniques d'enseignement qui favoriseront la generalisation et le maintien des 
habiletes sociales. Ces methodes doivent etre determinees avant la planification de 
tout enseignement (Snell, 1987). Dans leur ouvrage intitule Teaching Behaviorally 
Disordered Students: Preferred Practices, Morgan et Jenson (1988) presentent un 
certain nombre de ces methodes d'enseignement. On peut aussi consulter a ce sujet 
la troisi6me Edition de I'ouvrage de Snell (1987), Systematic Instruction of Persons 
with Severe Handicaps. Bien que ce texte traite principalement des eleves ayant de 
graves difficult6s, les techniques presentees s'appliquent particulierement bien aux 
Aleves presentant des troubles de comportement en raison de I'accent qui est mis 
sur I'enseignement systematique, les principes behavioraux et I'etablissement 
d'attentes elevees (Brown, Nietupski et Hamre-Nietupski, 1976). 

Dans une etude recente, Maroney (1989) presente une nouvelle fagon d'utiliser 
des donnees socialement valides dans I'elaboration de programmes visant a 
ameliorer le fonctionnement social des eleves ayant des troubles de comportement. 
Les renseignements recueillis au cours de cette etude proviennent d'eleves de 
diverses ecoles secondaires et ont trait a I'importance qu'ils ont accordee a une serie 
d'habiletes sociales. Tandis que tous les groupes ont montre une certaine coherence 
dans la determination des habiletes les plus et les moins importantes, on note des 
differences notables pour ce qui est de revaluation des habiletes individueiles selon 
le sexe, I'age et la communaute d'appartenance de I'eleve. Des discussions 
informelles ont revele que les professionnels de I'adaptation scolaire ne pouvaient 
predire les renseignements qui ont ete recueillis. Maroney reconnait I'utilite de 
rassembler des donnees particulieres a chaque groupe pour fixer les objectifs 
d'apprentissage. C'est alors qu'on peut determiner la valeur reelle des habiletes que 
Ton veut enseigner. 

Plusieurs eleves ayant des troubles de comportement eprouvent des difficultes 
particulieres en ce qui a trait a la competence sociale. Le terme competence sociale 
fait reference ici a I'habilete a reconnaitre les signaux du milieu et k modifier son 
comportement social en consequence. Si notre but est d'ameliorer le fonctionnement 
global de I'eleve, I'enseignement des habiletes sociales doit occuper une place 
preponderante. Cependant, I'acquisition de la competence sociale represente un defi 
important en raison de la complexite et des exigences des diverses situations 
sociales, des diverses personnes et des habiletes necessaires pour percevoir et 
interpreter les ev6nements sociaux. Les chercheurs doivent se pencher sur des 
fagons d'ameliorer nos interventions pedagogiques pour qu'elles permettent de 
favoriser davantage I'apprentissage, par I'eleve, des habiletes lui permettant 
d'ameliorer sa competence sociale. 

On doit aussi consid6rer la dimension affective si on veut ameliorer le fonction- 
nement social des eleves ayant des troubles de comportement (Eberle et Hall, 1975; 
Fairchild, 1988; Grosenick, Huntze, McGinnis et Smith, 1984). 



«De fagon g6nerale, le domaine affectif est celui des sentiments, la 
comprehension de ce oui mene ci I'adoption de certaines attitudes, valeurs et ci 
la maitrise de ses emotions. L'estime de soi, I'attitude envers les autres, la 
capacite d'6tablir des relations chaleureuses sont du domaine affectif.» (Moyer 
dans Eberle et Hall, 1975, page ii) 

A I'avenir, non seulement les eleves devront etre responsables de la poursuite 
de leur propre apprentissage, mais ils auront a effectuer plusieurs choix. L'educetion 
affective peut les aider a 6tablir des priorites et t faire de meilleurs choix. 

En vue d'ameliorer le fonctionnement social des eleves, on doit egalement s'in- 
teresser a I'apprentissage cooperatif (Johnson et Johnson, 1975) et aux activit^s de 
formation mettant ci contribution les autres Aleves comma agents d'education 
(Hawryluk et Smallwood, 1988). Un programme comme I'Apprentissage Assists par 
les Pairs (Peer-Assisted Learning) integre le tutorat par les pairs et des techniques 
d'apprentissage cooperatif pour permettre a I'eleve de s'engager dans des interac- 
tions structurees pour accomplir une tache precise. II a 6t6 prouv6 que ces pro- 
grammes augmentent la r6ussite de I'eleve et favorisent sa croissance sociale et 
emotionnelle (Hawryluk et Smallwood, 1988). En raison des effets benefiques du 
tutorat sur les tuteurs eux-memes (par exemple, les apprentissages realises par le 
tuteur lors de la preparation et de la realisation de I'activite d'enseignement, I'amelio- 
ration de son image de soi), il semble tres profitable de mettre a contribution les 
Aleves ayant des troubles de comportement comme tuteur ou chefs de groupe. 



14. Amelioration de la qualite de vie 



OfFRIR aux eleves UN PROGRAMME EFFICACE QUI LEUR PERMEHRA D'ACQUERIR 
DES HABILETES ET DES CONNAISSANCES GRACE AUXQUELLES ILS POURRONT 

ameliorer leur quality de vie 



II est pratique courante d'enseigner des habiletes fonctionnelles pour les eleves 
serieusement handicapes par une deficience intellectuelle ou presentant de multiples 
handicaps. Ce type de programme met I'accent sur I'enseignement d'habilet6s qui 
peuvent directement servir a ameliorer le fonctionnement quotidien de I'eleve et sa 
quality de vie (Brown et autres, 1976; Snell, 1987). Bien que le choix des habiletes 
peut varier, on devrait aussi adopter un programme d'habilet6s fonctionnelles pour 
les eleves ayant des troubles de comportement. Le concept d'habilete fonctionnelle 
ne se limite pas ^ la debrouillardise; il fait aussi r6f6rence aux habiletes n6cessaires 
pour chercher de I'aide, faire preuve d'autonomie dans ses apprentissages toui au 
long de sa vie, s'adapter aux changements du milieu, reussir sur le marche du travail, 




fonctionner adequatement comme adulte ou parent et mener une vie satisfaisante et 
bien remplie. II s'agit d'hablletes susceptibles de permettre aux eleves ayant des 
troubles de comportement d'actualiser ieur potentiel. 

De meme, dans le but de favoriser i'insertion sociale de ces eleves, on doit 
integrer les technologies de pointe aux programmes d'enseignement. Comme tout 
membre de la societe, les eleves presentant des troubles de comportement doivent 
faire I'experience d'une grande variete d'outils et savoir les utiliser. II s'agit d'un 
besoin qui augmentera sans cesse. 

Bien que I'utilisation actuelle de I'ordinateur dans I'enseignement soit 
limitee et tres loin d'etre a la fine pointe (Okolo, Rieth et Bahr, 1989, page 108), 
I'enseignement assiste par ordinateur et oriente vers la technologie (Kulik et Kulik, 
1 987) est rempli de promesses. L'utilisation de I'enseignement assiste par ordinateur 
a amene une motivation accrue pour I'apprentissage de taches (Malouf, 1988); une 
plus grande reussite; une amelioration Qenerale du rendement dans des taches 
d'apprentissage connexes (Malouf, 1988); une amelioration de la perception de sa 
competence par I'eleve lui-meme (Graham et MacArthur, 1988) et une augmentation 
de sa participation active durant les cours portant sur l'utilisation de I'informatique 
(Graham et MacArthur, 1988). Les travaux de Hasslebring (1989) sont pleins de 
promesses en ce qui concerne l'utilisation de I'ordinateur et ('elaboration de 
programmes integrant plusieurs media aux activites d'enseignement. Les 
enseignants ne sachant pas utiliser les nouvelles techniques limitent, d'une certaine 
maniere, les possibilites de leurs eleves de fonctionner dans la societe actuelle. 



Conclusion 



Dans le domaine des troubles de comportement, on a souvent parle du besoin 
de promouvoir, d'accepter et de valoriser I'individualit^ des eleves et des groupes. 
L'expression «c6l6brer la diff6rence» prend ici tout son sens. 

«Les services educatifs offerts en adaptation scniaire doivent etre consid6res 
comme une reconnaissance, par la society, des differences individuelles. 
Cependant, ces interventions ne doivent pas viser I'elimination de ces 
precieuses differences qui representent si admirablement la diversity de notre 
societe democratique.» (Semmel, 1987, page 321) 

Nous reconnaissons que plusieurs 6l6ves presentant des troubles de comporte- 
ment ont des conduites quelques fois aberrantes et difficiles ^ accepter. Dans de 
telles circonstances, on ne peut remettre en question !a necessite pour ces el6ves 
d'acquerir des comportements plus adaptes pour favoriser leur insertion sociale. 
Mais on doit faire attention aux pratiques educatives qui requierent que les 6l6ves 
satisfassent tous de la meme maniSre aux exigences des programmes d'6tude, de la 
classe, des diverses activit6s d'apprentissage et des methodes d'6valuation. On doit 
determiner la place de la conformity en classe, I'objectif de l'6cole et de la soci6t6 
etant d'6tablir le meilleur appariement possible entre les besoins de I'indtvidu et ceux 
de la collectivite ^ laquelle il appartient, tout en valorisant ses differences 
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